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はじめに
　小中高等学校の教師は学習者の知識状態をよく知っ
ており、それに応じた説明を工夫することが多い。ま
た説明の大切な要因である相手意識も高いと思われ
る。このことを示す研究を紹介しよう。佐藤・中里
（2012）の実験では大学生と小中学校の現職教員が参
加した。参加者は手元に幾何学的な図形が印刷された
用紙を持ち、その形状を口頭で被説明者（大学生）に
伝えた。そして被説明者は、説明者と口頭でやりとり
を交わしながら、図形を再現した。その結果、大学生
よりも現職教員が説明者となった場合に、被説明者は
もっとも正確に、図形を再現できたのである。大学生
に比べると、現職教員は「次は下半分です」など説明
をわかりやすくする表現を工夫することが多く、これ
が説明の伝わりやすさを高めていたと思われる。
　しかし説明の熟達者である教師でさえ、わかりにく
い説明をすることがある。本稿では、情報が不足して
いる、反対に過剰であるという観点から、説明をわか
りにくくする要因を整理する。そしてその事例と改善
案を示す。その上で、こうした要因の背景にある原因
を検討する。
　なお本稿では説明だけでなく、わかりにくい指示や
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発問も検討の対象とする。また教科書でも、わかりに
くい説明（指示・発問）がされていることがある。こ
れらはそのまま授業に反映されることが予想される。
そこで教科書の説明（指示・発問）も扱う。
１　情報が不足している
　「抽象的、曖昧」と「意図や理由を説明しない」と
いう二つの観点から、情報不足の事例をあげて検討す
る。
（１） 抽象的、曖昧な表現
　情報不足の一つ目は、抽象的あるいは曖昧な表現を
用いるというものである。そのため、児童生徒が何を
どうすればよいかわからない状態になる。
【例１】中心となる語
　国語の説明的な文章を読むときに、学習指導要領解
説では「中心となる語や文」に注目させることが重要
であるとしている。授業でもそのまま「中心となる語
はどれでしょう」あるいは「キーワード（大切な語）
はどれでしょう」と問うことが多い。
　しかしこれは、国語が苦手な児童には難しい問いで
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ある。そこで柴田・佐藤・武井 （2017）の実践では、「中
心となる語はどれか」と直接問うのではなく、「題名
に使われている言葉」「繰り返し使われている言葉」「か
ぎかっこがついている言葉」を探して線で囲む、とい
う指示をした。これなら国語が苦手な児童でも取り組
むことができるし、結果的に、中心となる語が目の前
に立ち現れてくる。そこから児童は、「題名に使われ
たり、繰り返し出てきたり、かっこでくくられたりし
ている言葉は大切な語である」という読み方（読解方
略）を学ぶことができた。
【例２】よく見直そう
　国語で作文を書くと、「よく見直そう」と指示する
ことが多い。しかし児童の多くはせいぜい、誤字脱字
の一つ二つを直してお終いにするだけである。教科書
でも作文の見直し（推敲）に関する指示は、曖昧なも
のが多い。例えば「文と文とのつながりは、正しく書
けていますか」（教育出版 ２下 平成26年検定済, 
p.112）、「下書きを書いたら読み返して、まちがいを
正したり、よりよい書き方に直したりしましょう」（光
村図書 三上 平成26年検定済, p.57）、「書き終わったら、
書き直した方がよいところや、書きまちがいなどがな
いか、たしかめましょう」（光村図書 四上 平成26年
検定済, p.87）、などの指示である。「文と文のつなが
りが正しい」「よりよい書き方」「書き直した方がよい
ところ」とは、具体的にどういうことだろうか。
　教科書には、より具体的に見直しの方法や観点を示
した記述も見られる。例えば「声に出して読んでみる
と、まちがいや、読みにくいところを見つけることが
できる」（光村図書 二下 平成26年検定済, p.124）、「れ
いをあげて書くと、読み手にないようが分かりやすく
なる」（光村図書 三下 平成26年検定済, p.43）、「組み
立て表と見比べながら、必要なことが書かれているか
どうか」（教育出版 ４上 平成26年検定済, p.56）など
である。
　辻本・佐藤・武井・田村（2018）の実践では、小学
校４年生に作文の見直しを指示するにあたり、児童の
実態に即して、「やゆよ」と「ゃゅょ」、「わおえ」と「は
をへ」、文の終わりに「。」があるか、漢字の間違い、
などの観点を示した。さらに教師が意図的に誤った作
文例を拡大して黒板に貼り、赤ペンで直して見せた。
これにより児童は、何を見直すのか、どのように直す
のか、具体的に理解できたのである。
【例３】ふりかえりましょう
　１時間の学習を振り返ることは、自らの学習をメタ
的に評価し、次の学習に向けた課題をとらえる、大切
な機会になる。しかし、振り返りが形式化している授
業も多い。しばしばワークシートの隅に「ふりかえり」
という欄が設けられ、授業の終盤ギリギリになって教
師から「じゃあ、振り返って」と指示が出される。児
童も「がんばりました」「〜〜がわかった」など、情
意的な感想や学習の確認にとどまることが多い（太田・
岡崎, 2015）。
　算数の教科書には「わかったこと、次に考えてみた
いこと、友だちの考えをきいて思ったこと、などを書
きます」（東京書籍 ３上 平成26年検定済, p.17）とい
う例が示されている。しかしこうした例は、各学年の
比較的最初の単元で一カ所に示されているに過ぎな
い。教師が観点を示して、それに即して振り返るとい
う活動を継続しなければ、自分の学習を適切に振り返
る習慣はつかないだろう。
　勝美（2013）は小学校高学年の算数で、「今日の学習」
「（発見）気付いたこと、わかったこと」「（学び）不思
議なこと、気をつけたいこと、これからもつかえそう
だな、どうもなっとくできないこと」「（次へ）やって
みたいこと」という４観点に即して毎時の学習を振り
返る実践を報告し、こうした振り返りの蓄積が児童の
メタ認知を育むとしている。
【例４】話し合って下さい
　教師が出した発問や指示に対して、一人ひとりの児
童生徒がある程度作業を進めたり、考えをもてたりし
た時点で、しばしば「隣と（あるいはグループで）話
し合って」という指示が出される。今後、いわゆる「対
話的な学び」が推進されることで、こうした指示が増
えると予想される。
　しかし、何を話し合うのかまで説明されることは少
ない。そもそも話し合うことは、それ自体が目標では
なく、授業の目標を達成するための手段である。従っ
て、授業の目標に即して話し合いの内容を明確に示さ
なければならない。「答が同じかどうか確認する」「解
き方が同じかどうか確認する」「できるだけ多くの意
見を集める」「説得力のある考えを選ぶ」「相手の考え
206
授業における説明をわかりにくくする要因
を参考に自分の考えを見直す」などの具体的な指示を
出すことが大切だ。それがなければ、話し合いの機会
は、学習に生かされないだろう。
　
【例５】同じような
　５年生の算数で、図１に示すような複雑な立体の体
積を求める。このとき、ある教科書ではキャラクター
が登場して、「面積で同じような問題を考えたときは
…」と、つぶやいている（教育出版 ５ 平成26年検定済, 
p.23）。このつぶやきは考えるヒントになるだろうか。
　「同じような問題」とは、どんな問題だろうか。他
社の教科書を見るとはっきりする。東京書籍では
のような形の面積を
求めたときには…  
と、ヒントになる面積の問題を示している（東京書籍 
５上 平成26年検定済, p.19）。
　学校図書ではさらに踏み込んで、
４年で学習した
の面積を
求めたときを思い出そう
と、類似の面積の問題では「分けて考えた」ことを明
示している（学校図書 ５ 平成26年検定済, p.157）。
　現在の問題を解く際に、過去の似た問題や経験を思
い出して考えることを、「アナロジー推論」と呼ぶ。
現在の問題（この場合は体積の問題）を「ターゲット」、
それと似た過去経験（この場合は面積の問題を解いた
経験）を「ベース」と呼ぶ。アナロジー推論が効果的
に働くには、無数とも言える過去経験のなかから、適
切なベースを検索し、それをターゲットと対応づけな
ければならない。しかしこれまでの研究から、人が自
発的にアナロジー推論を働かせて問題を解くことは、
かなり難しいことがわかっている（鈴木, 2013）。教育
出版の教科書では、ベースの検索を児童に委ねている
のに対し、東京書籍では、適切なベースを示している。
学校図書ではさらに、どう対応づけるかまでヒントを
与えている。
　国語でも「同じような」と問いかけることがある。
文学的な文章で登場人物の心情をとらえさせたいとき
に、「同じような経験をしたことがないかな？」など
と問う場合である。では『ごんぎつね』でこう問うた
らどうであろうか。「ごんと同じような経験をしたこ
とはないかな？」。おそらく児童は「ない」と答える
だろう。村人にいたずらをした経験も、相手に栗や松
茸を届けた経験も、児童にはないはずである。では「自
分の気持ちが相手に伝わらなかったことはないか
な？」と問うたらどうだろう。おそらく多くの児童が、
こうした経験をしているであろう。そして自分の経験
をごんと対応づけて、物語の理解を深めるのではない
だろうか。
（２） 意図や理由を説明しない
　情報不足の二つ目は、具体的な指示をしているもの
の、その意図や理由を説明しないというものである。
そのため、結局、教師が期待した学習にならなかった
り、児童生徒が理解できなかったりする。
【例６】問題は３回読んで、解けたら別のやり方でも
　小３算数の授業で、ある教師は文章題を解かせると
きには必ず、「３回声に出して読んでから考えなさい」
「解けたら別のやり方でも考えなさい」と指示してい
た。前者はおそらく、大事な情報を読み落とすことが
ないよう繰り返し読みなさい、という意図だったのだ
ろう。しかしその意図が児童に説明されないため、児
童はまるで早口言葉のように問題を読み上げていた。
　ひとたび答えが出たにもかかわらず別のやり方を試
みることにも、それ相応の理由がある。一つの問題を
複数の観点で見ることは、柔軟な思考力を育むことに
つながる。また複数の解法を比較することは、より確
図１　複雑な立体の体積を求める
         （教育出版 『小学算数 ５』 平成26年検定済, p.23）
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実な方法や、汎用性のある方法を考えることにつなが
る。しかしこうした意図も説明されなかった。そのた
め児童が二つの解き方を自主的に比べることはなかっ
た。「式が違っても答えは同じになることをたしかめ
る」「どの方法が一番計算しやすいか比べる」「いつで
も使えるのはどの方法か考える」など、教師の意図を
伝えることが必要である。　
【例７】卵は洗う、足は一歩引く
　手続を指導する場合には、手続のみ教えて、その背
景にある理由（論理）を説明しないケースが多い。例
えば家庭科の教科書では、ゆで卵を作るときに、「割
れないように洗う」とだけ指示している（開隆堂 平
成22年検定済, p.10）。卵をゆでる前に洗う理由を、児
童は理解できるだろうか。そもそも洗う必要があるだ
ろうか。改訂された教科書では、「卵がよごれている
場合は洗ってから使う」と変更されていた（開隆堂 
平成26年検定済, p.12）。
　包丁の持ち方についても同様である。教科書（開隆
堂 平成22年検定済, p.10）では、包丁を持つ姿勢を真
横から撮った写真が示されているが、特に説明は付さ
れていない。改訂された教科書（開隆堂 平成26年検
定済, p.12）では、「包丁を持つ手の側の足を一歩ひい
て、立つ」と解説が付されている。しかしなぜ、そち
ら側の足を一歩ひくのかは書かれていない。「姿勢が
安定する」「包丁を持つ手とまな板の間に適度なスペー
スができて作業しやすい」「もし包丁を落としても安
全である」などの理由があるはずだ。理由がないと理
解（納得）しがたいし、理解できない指示はすぐに忘
れられてしまう。
（３） なぜ情報が不足した説明をしてしまうのか？
　ではどうして、情報が不足した説明が行われるのだ
ろうか。あるいは、こうした説明で児童生徒に通じる
と思ってしまうのだろうか。
共通基盤の過大評価
　コミュニケーションにおいて、話し手と聞き手が共
通にもっている知識や信念や仮定は、「共通基盤」と
呼ばれる（Clark & Brennan, 1991）。「作文の見直し」
や「振り返り」や「話し合い」などでどんなことをす
るのか具体的に示したり、指示の背景にある意図や理
由を示すことは、教師と児童生徒の間に共通基盤を作
ることになる。
　情報不足の説明をしてしまう第一の理由は、教師が
自分と児童生徒の間に、実際以上に共通基盤が成立し
ていると過大評価することである。安易に「共通基盤
が成立している」と過大評価すると、言わなくとも伝
わると思って説明を省き、結果的に、伝わらなかった
り、誤解されたりすることになる。
　コミュニケーションでは、二人の間に共通基盤を確
立させたり共通基盤を確かめたりした上で会話を始め
ることはない。共通基盤がある程度成立しているとい
う前提で（むしろそういう前提を意識することすらな
く）、会話を交わしはじめる。そしてその後の会話の
なかで、相手の発言の意図や意味を確認したり、誤解
を修正したりして、共通基盤が更新される。
　授業では、教師が児童生徒に対して一方的に、説明
（指示・発問）することも多い。すると共通基盤が成
立しているという前提で説明するものの、実際にどう
いう共通基盤が成立しているか（あるいは成立してい
ないのか）わからないし、共通基盤を更新する機会も
少ない。
基礎水準のズレ
　モノを認識するときのカテゴリーには、抽象度に応
じて上位−基礎−下位という３つの水準がある
（Rosch, Mervis, Gray, Johnson, & Boyes-Braem, 
1976）。例えば多くの人にとって「いす」は基礎水準、
その上位水準に「家具」、下位水準に「台所いす」や「応
接いす」がある。「いす」を指さして「これは家具です」
と言うことは稀だし、「台所いす」や「応接いす」を
図２　教師と児童の基礎水準のズレ
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指すときは、特に区別する必要がなければ「いす」で
済ませる。
　この考え方を援用すると、教師と児童生徒では、基
礎水準がずれており、それがわかりにくさにつながる
と言える。例えば教師にとっては「見直しなさい」あ
るいは「誤字に気をつけなさい」というのが基礎水準
であり、そのように指示する。しかし児童生徒にとっ
ては「やゆよ」と「ゃゅょ」などきわめて具体的な観
点が基礎水準になっており、その水準の指示でなけれ
ば理解されないということである（図２）。
　ただし児童生徒によっても基礎水準は異なる。特定
の児童生徒には「抽象的すぎる」「意味不明」な説明
でも、他の児童生徒には十分「具体的」で「わかる」
こともある。同様に、同じ一人の児童生徒の学習の進
行に伴っても、基礎水準は変化する。
教師自身の理解不足
　自分のわからないことは説明できない。例えば作文
の見直しの観点について、実は教師自身がわかってい
ない可能性がある。筆者は授業で児童の作文例を示し
て、推敲の観点を考えさせることがある。誤字脱字、
文末表現（常体と敬体）などには気づきやすいのだが、
題目と内容がずれている、具体的な説明が不足してい
る、など内容面の問題に気づく学生はいない。学生だ
けではなく、校内研修などで小中学校の先生に問うて
も、ほとんど気づかないのである。これでは、「内容
も見直しましょう」「よりよい書き方にしましょう」
といった曖昧な指示しかできない。その反面、表記や
原稿用紙の使い方については、きわめて具体的な指示
が出されるのである。
　「話し合いましょう」「振り返りましょう」といった
曖昧な指示の背景にも、教師自身の理解不足があると
推測される。教育現場では標準的な方法がある。例え
ば授業の途中で２人ペアやグループで相談するとか、
授業の最後に振り返るといった方法である。「めあて
−自分で考える−みんなで考える−まとめ・ふりかえ
り」という一連の流れは、多くの学校で「授業過程ス
タンダード」として定着している。しかしこうした形
式（ハコモノ）ができあがると、どうしてそういうハ
コが必要なのか考えずに慣習的に取り組ませ、形骸化
してしまうという事態も起きる。教師自身が目的や意
味を十分に考えていないと、「友だちと相談して」「振
り返って」という曖昧な指示になるのではなかろうか。
（４） 情報不足の副作用
　このように、抽象的あるいは曖昧な表現により、教
師の説明や指示が児童生徒に適切に伝わらないことは
多い。こうしたわかりにくさは、いくつかの点で児童
生徒の学習を妨げる。
　第一に、教師の意図や具体的に何をすればよいかを、
児童生徒自身が推測しなければならない。共通基盤を
確認する機会が少なければ、誤解も生じる。
　第二に、このように推測することが、ワーキングメ
モリに負荷をかける。ワーキングメモリは情報を一時
的に記憶・処理するシステムで、思考や問題解決に不
可欠である。ワーキングメモリには一定の限界がある。
教師の意図や具体的な内容を推測することにワーキン
グメモリが用いられると、その分、思考を働かせるの
に必要なワーキングメモリが減ってしまう。
　第三に、以上二つの結果として、その時間の学習目
標に到達しないことが考えられる。
　第四に、学力が低い児童や、苦手意識をもっている
児童生徒が、「この教科はどう勉強すればいいかわか
らない」という意識をもつことにつながる。
　第五に、こうした説明スタイルは児童生徒にも伝染
する。道徳の授業で、児童が抽象的な美辞麗句でまと
めを書くことは珍しくない。また算数の問題を解いた
児童に、どう考えたのか問うと、考え方ではなく、手
続の説明で終わってしまうことが多い。例えば、
（問）次のたまごの重さの平均を求めましょう。
　　 56ｇ，55ｇ，54ｇ，58ｇ，55ｇ，53ｇ，54ｇ 
（東京書籍『新しい算数５上』平成22年検定済, p.86）
という問題を解いた児童に、どう考えたか説明を求め
た。すると児童の説明は、
　56 〜 54の所にかっこをつけて、それで７で割る。
　それでわり算で計算する。
のように、計算手続の説明にとどまっていたのである
（佐藤, 2016）。
２　情報が過剰である
　「くわしすぎる」「ビジュアルに凝る」「教科書のデ
ザイン」という三つの観点から、情報過剰の事例をあ
げて検討する。
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（１） くわしすぎる
　情報過剰の一つ目は、正確で丁寧な説明を心がける
あまり、くわしくなりすぎ、かえってわかりにくくな
るというものである。
【例８】随筆とは
  中２国語、向田邦子の随筆『字のない葉書』（光村
図書 平成23年検定済）を扱う１時間目のことである。
教師はこれが随筆であることを生徒に教えた上で、「随
筆」の意味を辞書で確認させた。そして「見たこと、
聞いたこと、したこと、思ったことを思いつくまま書
いた文章」と板書した。教師はさらに既習の随筆であ
る『枕草子』にも言及した。
　『字のない葉書』の前には、三浦哲郎の小説『盆土産』
を学習しており、教師は小説との違いを説明するため
に「随筆」の定義を確かめさせたり、『枕草子』に言
及したと思われる。しかしこの一連の説明は、本作品
の読みを深めたり、生徒の関心を高めることにはつな
がらなかった。辞書の定義や『枕草子』を引き合いに
出さなくとも、本作品の筆者は向田邦子であり、作品
中の「私」も「向田邦子」であることが本文から読み
取れる。ここから「随筆とは自分の経験を元に書いた
文章」といった扱いで十分だったと思われる。
【例９】『メロス』で言うと
　『字のない葉書』の学習目標は、「人物の言動や様子
を描いた表現に着目して、その人柄や心情をとらえる」
である。教師はこれに具体−抽象という軸をあてはめ、
「言動や様子」は具体的な表現であり、「人柄や心情」
は具体的なものをまとめた抽象的な表現である、と説
明した。そして「具体的な言動や様子から抽象的な人
柄・心情を読み取れる」と説明した。説明が難解になっ
たことに気づいた教師は、既習の『走れメロス』に触
れて、抽象的な表現の例として「邪知暴虐の王」と書
かれていたことを説明した。
　教師の説明そのものは正確であったが、「具体と抽
象」という概念が難解であった。また『走れメロス』
が既習であるにしても、そこで「邪知暴虐」という表
現が使われていたことを、どれだけの生徒が記憶して
いただろうか。『走れメロス』を持ち出さなくとも、『字
のない葉書』そのものを読めばよい。邦子の父親は家
族を「ばかやろう！」とどなり、げんこつを振るい、
大酒を飲む（具体的な言動や様子）。その人柄は一言
でまとめて、「暴君」と表現されているのである。
（２） ビジュアルに凝る
　情報過剰の二つ目は、視覚化の手立てや視聴覚教材
に凝るが、学習につながらないというものである。
【例10】座標軸
　中３国語、森鴎外『高瀬舟』（光村図書 平成23年検
定済）の授業である。主人公の喜助は、弟の自死に手
を貸したことで、弟殺しの罪に問われる。喜助の気持
ちは、弟を殺した罪悪感か、それとも弟を楽にしてやっ
たという満足感だろうか。授業ではこのことと合わせ
て、喜助に付き添う同心・庄兵衛の気持ちとしては、「無
罪」か「有罪」かということも考えさせようとした。
　そこで教師は図３に示す座標軸を作成し黒板に掲示
した。生徒は一人ずつ、自分の考えにあてはまる位置
に、自分の名前を貼った。このとき生徒たちは微妙な
位置を考えて、「もうちょっと右」「ちょっと上」など
と言いながら貼っていた。しかし教師は結局、４つの
象限で整理し、「喜助の気持ち＝満足、庄兵衛の気持
ち＝有罪」が５人、といったかたちにまとめたのであ
る。生徒が細々と悩んだプロセスは無視され、学習に
生かされなかった。
　教師がまとめたような形を想定していたのであれ
ば、座標軸を示す必要はなく、喜助の気持ちを「満足」
「罪悪感」から選ばせ、庄兵衛の気持ちを「有罪」「無
罪」から選ばせるという、２択形式で済んだはずであ
る。座標軸を使った意図を授業後に尋ねたところ、「研
究授業で他の教師が使っているのを見て、自分も試し
てみたかった」とのことであった。
図３　喜助と庄兵衛を組み合わせた座標軸
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【例11】映像だから大丈夫？
　やはり中３国語、『おくのほそ道』（光村図書 平成
27年検定済）である。教師は理解の助けにしようと、
芭蕉が旅した風景などを映像で提示した。しかし20分
以上の映像で、生徒が飽きてしまった。
　漫然と視聴させるのではなく、ポイントを絞って部
分的に視聴させたり、次の学習につなげるため発問と
セットで視聴させるなどの工夫が必要だった。
（３） 教科書の図表
　情報過剰の三つ目は、教科書の図表が複雑すぎたり、
図表と本文の対応づけが示されていなかったりして、
わかりにくいというものである。
【例12】複雑な図表
　教科書では不必要なまでに複雑な図表が用いられる
ことがある。
　例えば小学校５年生、国語の説明文『天気を予想す
る』（光村図書 平成26年検定済, p.142）では、図４が
用いられている。本文には「上のグラフは、全国で、
一時間に五十ミリメートル以上の雨が観測された回数
を表したものです。二〇〇一年からの十年間では、平
均して年に二百回以上も発生していることが分かりま
す」とある。ここでは突発的な豪雨が多いことがわか
ればよく、毎年のデータを示す必要はない。しかもこ
の時点では児童はまだ、算数で「平均」を学習してい
ないのである。
【例13】図表と本文の対応
　また、小学校の教科書（特に社会科と理科）では、
大量の図表が提示されているにもかかわらず、本文と
図表を対応づける表示がない（従ってこれは、情報の
過剰と不足が同居している問題とも言える）。同じ教
科でも、中学校になると、対応が示される。
　例えば教育出版の『中学社会 歴史』（平成27年検定
済, p.159）では明治時代の人口構成（人口約3313万人
のうち平民93.6％、士族など5.5％、華族・神官・僧な
ど0.9％）を示す円グラフに6とナンバリングが付さ
れ、本文でも同じフォントと体裁で
　　　　百姓や町人を平民と改め
6
、
と、グラフとの対応が示されている。ところが同社の
『小学社会 ６上』（平成26年検定済, p.95）では、中学
校教科書とほぼ同じ円グラフが掲載され、 エという記
号が付されているのだが、本文中にはそれと対応づけ
た表示はされていない。
　理科でも同様である。中学校の教科書では、図表と
本文の対応が明記されているものが多い。例えば教育
出版『自然の探求 中学校理科１』（平成27年検定済）
では、図に　　  と番号がゴシック体で付されている。
そして本文にも、同じフォントと体裁で
          〜〜と呼ばれる　　　。
などと、対応が明示されている。しかし小学校の教科
書では図表と本文の対応づけがされていない。
　社会科と理科について、ここでは教育出版の教科書
を例にあげた。しかし他社の教科書でも、小学校と中
学校を比較すると、同じ傾向が見られる。
（４） なぜ過剰な情報を与えてしまうのか？
　「くわしすぎる」「ビジュアルに凝る」という二つの
観点で、情報が過剰でわかりにくくなった例を取り上
げた。いずれも、「熱心な」説明ということもできる。
その熱意が、たくさん正確に教えることに向けられた
とき、説明がわかりにくくなる。
　【例８】も【例９】も、教師にとっては「随筆の説明」
あるいは「具体と抽象の説明」であり、おそらく「せっ
かくだから、このことも教えたい」「少し付け加えた
だけ」という意識なのであろう。また【例10】【例11】
に示したのは、日頃から指導に意欲的な教師の授業場
面である。熱心な教師ほど、ワークシートや映像など
の道具に凝る傾向があるようだ。そのため説明がわか
りにくくなったり、くわしくなりすぎたりして、活動
図４　 １時間に50五十ミリメートル以上の雨が観測された
回数
（光村図書 『国語 五 銀河』 平成26年検定済, p.142）
図１
図１
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にどう取り組めばよいのか混乱してしまう。
　教師が「少し付け加えただけだから負担にならない」
「映像だから具体的で伝わる」「情報は多いほどよい」
と考え、そしてさらに「児童生徒もこのように考える
ものだ」と思っているなら、これもまた、共通基盤を
過大評価していることになる。
（５） 情報過剰の副作用
　教師は「少し付け加えただけ」でも、児童生徒にとっ
ては次の意味で「大きな」負担になる。第一に、教師
には使い慣れた用語でも、児童生徒には聞き慣れない
特殊な用語である。第二に、難解な用語の説明をしよ
うとすることで、説明のなかにさらに説明が入り、複
雑な入れ子構造になってしまう。第三に、教師が既習
事項に触れても、児童生徒の側で既習事項が曖昧だと、
両者がつながらない。
　これらはすべてワーキングメモリに負荷をかけ、そ
の結果、児童生徒が「ややこしい」「わかりにくい」
と感じたり、学習を阻害することにつながる。
（６） 教科書の図表
　教科書の図表についてはある程度の研究が蓄積され
ている。ここでは図表の分量、図表と教科書本文との
対応の２点に焦点を当てて検討する。
教科書における図表の分量
　小山・越桐（2006）は1958年〜 1998年の40年間・
５期にわたる学習指導要領改訂に対応した小学校理科
の教科書を分析し、図画像（絵、図、表、グラフ、写
真）が占める面積の割合が増加し文章が減少している
こと、図画像一点あたりの面積が大きくなっているこ
とを定量的に明らかにした。
　中央教育研究所（2009）が小中高等学校の教員に実
施した調査によると、「教科書に写真、イラスト、図
表などをたくさん盛り込む」という意見に「とても賛
成」が25.6％、「やや賛成」が56.9％であった。また「教
科書に、資料をたくさん盛り込む」については、「と
ても賛成」が21.8％、「やや賛成」が55.6％であった。
このように約80％が情報を多く盛り込むことをよいこ
とと評価している。一方、小学５年生、中学２年生、
高校２年生を対象とした調査では、「写真、イラスト、
図などがたくさんあったほうがよい」という意見に「と
てもそう思う」あるいは「ややそう思う」と回答した
児童生徒は、小学生85.1％、中学生85.8％、高校生
78.5％であった。高校生では減少しているが、それで
も「たくさんあったほうがよい」という意見が圧倒的
に多いのである。
　このように、ユーザーのニーズに合わせるかたちで、
膨大な写真や図表が教科書に掲載されているのであ
る。あるいは反対に、そうした教科書を見慣れている
ために、写真や図表が多い方がよいと評価しているの
かもしれない。
　藤村（2000a）は教科別に教科書の体様（頁数、装丁、
活字、図表など）に関する調査を実施した。特に算数・
数学と理科の教科書については、児童生徒と教師に、
色刷りや口絵・写真の量について、「現行教科書程度
でよい」「現行より多くする」「現行より少なくする」
から選択させている。そして回答結果をもとに、中学
校数学と小中学校理科で、カラー化を進め絵や写真を
増やすことを主張している（岡本・山岸, 2000; 藤村, 
2000b）。
　しかしこうして図表を増やしても、それを教師や学
習者自身が適切に処理できなければ、学習上はむしろ
マイナスの影響を及ぼしかねない。そのことを、次に
心理学の研究から検討しよう。
図表と本文の対応
　多くの図表が掲載されても、それと本文を対応づけ
るようなデザイン上の工夫が不足しているケースがあ
る。向後・向後（1997）は小学校３年生・５年生、中
学校１年生・３年生用の、国語、算数・数学、理科・
科学の教科書12点に掲載されている説明図（図表や写
真、イラストなど）について、本文中で説明図に言及
しているか検討した。その結果、教科・学年による差
異はあるものの、説明図について本文中でまったく言
及していなかったり、暗示的にしか言及していない
ケースが多いことを報告している。例えば小学校３年
生・理科では、説明図への言及が皆無だった。また深
谷・大河内・秋田（2000a）は、図表だけでなく解説
や囲み記事なども含めて「欄外情報」として、小学校
６年生の社会科（歴史）教科書で、本文と欄外情報の
間には緊密な関連があるものの、その関連については
ほとんど明示的に言及されていないと指摘している。
　図表と本文の対応づけが教科書に欠けていると、学
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習を阻害しかねない。こうした教科書はわかりにくく、
自学自習を困難にする。また、本文と図表を対応づけ
ずに読み飛ばす可能性もある。
　深谷ら（2000a）は小学校６年生の社会科（歴史）
教科書を成人に読ませ、本文と欄外情報の読み方（読
む順序）や内容の記憶を検討した。読む順序は、①本
文全体を読んでから欄外情報を読む、②本文と欄外情
報の別なく左上から右下へと読み進める、という２タ
イプがほぼ同数の参加者で見られた。しかし①も②も、
本文と欄外情報を関連づけることにはつながらない。
そうしたなかで、欄外情報について「上の」「右のよ
うな」といった言及がされている場合には、欄外情報
の記憶がよくなることが指摘された。その後の研究で
は、「上の資料を見てみましょう」のように欄外情報
に言及する表現を本文に挿入することで、本文と欄外
情報を対応づけながら読むことが増え（深谷・大河内・
秋田, 2000b）、本文と欄外情報の両者が偏りなく理解
され、欄外情報の記憶が促されることが示された（大
河内・深谷・秋田, 2001）。
　中條・福屋・有馬・山根・田中（2014）は理科の参
考書を教員志望大学生に読ませ、理科教員志望学生と
その他の教科を志望する学生に分けて、読解時の方略
を比較した。参考書では、本文中で「図１ａは〜〜を
示す図である。……は緑色の線で示されている」など、
図と本文が対応づけられていた。理科教員志望学生は
その他の学生に比べて、「大局的理解」方略（例：説
明文のテーマは何か意識した）、「図式化・イメージ化」
方略（例：分かりづらいところは図に書き直した）と
並んで、「文章と視覚的情報の統合」方略（例：図表
と文章がどのように対応しているかを確認した、図中
の番号の情報を利用した）を多く用いていた。
　深谷らの一連の研究から、児童生徒が教科書の図表
と本文を結び付けて学ぶには、その対応づけが明示さ
れていることが必要であると言える。さらに中條ら
（2014）の研究からは、図表と本文の対応が明示され
ていても、その領域に詳しくない学習者の場合には、
図表と本文を対応づけたり関連づけたりしないまま読
んでいることが示唆される。ここから、図表と本文を
どう対応づけたり関連づけたりするのかという読み方
を、教師あるいは教科書が明示的に説明する必要があ
ると言える。
　図表と本文との対応について、ある教科書会社の編
集者に問うてみた。すると「小学校では多くの情報の
なかから適切な情報を選択する力をつけさせたい。そ
のため、あえて対応をつけていない」とのことであっ
た。趣旨はわからないではない。しかしその趣旨は現
場の教員や児童生徒に伝わっているだろうか。ここに
も共通基盤の過大評価がありそうだ。
３ 考察
　本稿では情報の不足と過剰という観点から、わかり
にくい説明の事例をあげ、そのことが学習に及ぼす副
作用、そうした説明の原因や対応を検討してきた。ま
た、「多量の図表と本文を対応づける情報が不足して
いる」のように、両者にまたがる問題もあった。最後
に、不足と過剰の両者に関わる問題を検討する。
（１） わかりにくさの原因と影響、改善の手立て
　本稿で論じた事柄を図５に整理した。ここでは、共
通基盤の過大評価を、情報の不足と過剰に共通の要因
として位置づけている。また不足も過剰もともに、児
童生徒のワーキングメモリに負荷をかけ、それが学習
を阻害することを示している。
　ではどうすればよいだろうか。ワーキングメモリに
配慮した説明（指示・発問）については既に、湯澤・
湯澤（2014）や湯澤・河村・湯澤（2013）という優れ
た研究書が公刊されている。ここでは「共通基盤」に
着目したい。説明（指示・発問）をわかりやすくする
には、授業前のシミュレーションや模擬授業、授業後
の授業研究が大切である。そのとき、数学部会といっ
た専門教科に閉じたグループでの検討だと、共通基盤
がある人ばかりになってしまい、支援を必要とする児
童生徒のニーズを捉えきれない。その教科を苦手な教
員が児童生徒の立場で参加することで、その説明で通
じるのか、誤解が生じないかといった点が検討しやす
くなる。情報の不足や過剰がワーキングメモリに負荷
をかけることも、実感できるだろう。
　では、教師は具体的でわかりやすい説明をすればそ
れでよいのであろうか。実は、そうとも言えない。本
稿の最後に、二つの観点からこのことを述べる。
（２） わかりやすいだけでなく
　授業では事実や方法などを、正確にわかりやすく説
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明（指示）するだけでは済まない。児童生徒が説明（指
示）を理解できるだけでなく、「自分でもっと調べたい、
考えたい」「自分で実際にやれそうだ、やってみよう」
などと、意欲を持てることが必要になる。
　これは授業に限ったことではない。医師が患者に生
活習慣の改善が必要だと説明する、生産者が消費者に
商品の品質を説明する、といった場面を考えてみよう。
「あなたの説明はよくわかりました」で済まされたの
では説明の甲斐がない。実際に生活習慣を改善しよう、
その品物を買おうという意欲や行動につながらなけれ
ばならない。
　児童生徒の意欲を高めるため教師は、
　・具体的なストーリーを語る。
　・オノマトペや比喩を用いる。
　・数値で目標を示して意欲を刺激する。
など、様々な工夫をこらす。教育実践書には、こうし
た工夫が多数紹介されている（例：岩下, 1989; 上條, 
2010; 加藤, 2015; 栗田, 2014; 山田, 2012）。
　「きれいに掃除しよう」ではなく、オノマトペを用
いて「ぴかぴかにしよう」と表現したところで、情報
が増えるわけではない。しかし「きれい」よりは「ぴ
かぴか」の方が、動機づけには有効と思われる。本稿
では情報の不足と過剰という観点から、説明のわかり
やすさを検討した。しかし優れた説明には、「情報」
だけでなく「情動」への配慮も不可欠なのである。
（３）わかりやすさの副作用
　授業は児童生徒の学習を促すことが目的であり、説
明はそのための一つの手段である。わかりやすい説明
は耳に心地よいが、「わかったつもり」の状態を引き
起こし、記憶に残らなかったり、学習を深めない、と
いうこともある。従って、教師が全部をわかりやすく
説明（指示）しないで、発問によって児童生徒自身に
考えさせたり、選ばせたり、決めさせたりするという
ことも重要である。
　わかりやすく具体的な説明（指示）を与えることで、
児童生徒が教師の指示に従うだけになる、という新た
な課題も生じる。例えば国語の読解で大事な箇所に線
を引くという活動をしても、そのことを学習方略とし
て意識せずに、「教師が指示するからやっているだけ」
「自分が読むときには関係ない」と考える生徒は多い
（犬塚, 2013）。
　また作文指導では、「はじめ−なか−おわり」とい
う型を教える。さらに、「なか」には二つの事柄を書
く（岩下, 2013）、あるいは三つの事柄を書く（田中, 
2015）と、きわめて具体的に指示する実践がある。し
かし児童生徒の作文には「理由は三つあります。まず
第一に、〜〜」などと書いてはいるものの、似た理由
の繰り返しであったり、そもそも理由になっていない
ものもある。
　こうした例では児童生徒は、「線を引く」「二つ（三
つ）の事柄を書く」という具体的な指示に従っている
ものの、その理由や有効性を考えていないのであろう。
複数の事柄を書けば説得力が高まるとわかれば、似た
理由を繰り返すことはなくなるだろう。そこからさら
に発展して、児童生徒自身が「説得力が非常に高い内
図５　説明のわかりにくさ−原因と影響
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容が書けるなら、むしろ一つだけの方がよい」といっ
た判断ができるようになることが望まれる。これは具
体的な指示を踏まえたうえで、より深い理解に達した
状態である。
おわりに
　わかりやすく、かつ豊かな学習につながる説明が、
教室に生まれることを期待したい。そのためには、児
童生徒の姿や授業実践の知恵のみならず、「共通基盤」
や「ワーキングメモリ」といった基礎的な知見にも目
配りした多角的な検討が必要である。こうした検討を
深めるには、教職大学院のように理論と実践が実質的
に往還する場が必須であろう。
（注）本稿は日本教育心理学会第58回総会での自主シンポジウ
ム「学習支援としての説明は本当に有効なのか−説明研究の
現在と今後への道標−」（2016年10月8日）における話題提供
に基づくものである。本稿の執筆にあたり、「共通基盤」に
ついてはシンポジウム企画者・伊藤貴昭先生（明治大学）か
らのご助言、「ワーキングメモリ」については指定討論者・
湯澤正通先生（広島大学）のコメントに負うところが大きい。
また中條和光先生（広島大学）からは研究資料の提供を受け
た。ここに記して深謝する。
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教科書
【光村図書】
　こくご 二下 赤とんぼ 平成26年検定済
　国語 三上 わかば 平成26年検定済
　国語 三下 あおぞら 平成26年検定済
　国語 四上 かがやき 平成26年検定済
　国語 五 創造 平成26年検定済
　国語 ２ 平成23年検定済
　国語 ３ 平成23年検定済
　国語 ３ 平成27年検定済
【教育出版】
　ひろがることば 小学国語 ２下　平成26年検定済
　ひろがる言葉 小学国語 ４上　平成26年検定済
　小学算数 ５ 平成26年検定済
  小学社会 ６上 平成26年検定済
  中学社会 歴史 未来をひらく 平成27年検定済
【東京書籍】
　新しい算数 ５上 平成22年検定済
  新編 新しい算数 ３上 平成26年検定済
　新編 新しい算数 ５上 平成26年検定済
【学校図書】
　みんなと学ぶ 小学校算数 ５年 平成26年検定済
【開隆堂】
　小学校 わたしたちの家庭科 ５・６ 平成22年検定済
　小学校 わたしたちの家庭科 ５・６ 平成26年検定済
＊筆者が授業を参観した事例については、当時の教科書をあげ
ている。
（さとう　こういち）
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